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El estudiante universitario juega hoy un papel activo no solo como cliente, sino como co-creador de valor. Con una 
técnica de investigación cualitativa como la autorreflexión personal, se puede lograr su participación y co-creación 
mediante una introspección subjetiva. Este trabajo explora el valor percibido de la experiencia universitaria a través de 
30 introspecciones reflexivas de estudiantes de Másteres internacionales con el apoyo de un CAQDAS. Los resultados, 
explicados en relación con los beneficios y costes, y con las dimensiones de valor percibido de la experiencia 
(funcional, emocional y social), muestran la utilidad de la introspección para la comprensión de la experiencia 
universitaria intercultural y multidimensional. 
 




L'estudiant universitari juga avui un paper actiu no només com a client, sinó com a co-creador de valor. Amb una 
tècnica d'investigació qualitativa com l'autoreflexió personal, es pot aconseguir la seva participació i co-creació 
mitjançant una introspecció subjectiva. Aquest treball explora el valor percebut de l'experiència universitària a través 
de 30 introspeccions reflexiva d'estudiants de màster internacionals amb el suport d'un CAQDAS. Els resultats, 
explicats en relació amb els beneficis i costos, i amb les dimensions de valor percebut de l'experiència (funcional, 
emocional i social), mostren la utilitat de la introspecció per a la comprensió de l'experiència universitària intercultural i 
multidimensional. 
 
Paraules clau: gamificació; Educació Superior; introspecció reflexiva; diferències interculturals; dimensions de valor. 
 
Abstract  
Value co-creation is becoming a mainstream in higher education, as a progress within the ‘Students as Customer’ 
approach. Furthermore, the development of qualitative studies through reflective methods from students can help 
instructors and managers. The aim of this research is to explore with the aid of a CAQDAS, 30 students’ reflective 
statements in two master programs. Findings are presented in terms of value dimensions: functional, emotional and 
social, and in terms of positive (benefits) and negative (cost) aspects of the experience. The usefulness of introspective 
methodologies from students is shown in the evaluation of the multidimensional and intercultural educational 
experience. 
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Dos son las orientaciones metodológicas que han 
dominado las Ciencias Sociales, entendidas como dos 
paradigmas metodológicos básicos (Deshpandé, 1983): 
el paradigma cuantitativo y el cualitativo. Sin embargo, 
en Marketing, algunas voces se han alzado en contra de 
un excesivo uso del primero en detrimento del segundo 
(Gummesson, 2005). Cuando la experiencia de consumo 
a evaluar es compleja, subjetiva, de difícil aprehensión y 
multidimensional, las aproximaciones cualitativas cobran 
más sentido. Este es el caso de los estudiantes 
universitarios, cuando evalúan su propia experiencia, 
multifacética y altamente personal (Ledden et al., 2007; 
Gallarza et al., 2017), y que puede ser por tanto 
analizada mediante el análisis del propio discurso de los 
estudiantes como consumidores (Sitz, 2008). 
Este trabajo busca explorar la experiencia de estudiantes 
internacionales mediante el análisis de sus ejercicios de 
redacción de reflective statements. Esta técnica, 
perteneciente a los métodos de investigación cualitativa 
(Patton, 2002) y más concretamente a las técnicas 
propias o teoría de la interpretación (O’Shaughnessy y 
Holbrook, 1988; O´Shaughnessy, 2009), se basa en la 
introspección para despertar sentimientos, ideas y 
actitudes (Smith, 2016). Con esta metodología se activa 
la participación del estudiante en su experiencia y en su 
evaluación, en línea con la llamada co-creación de valor 
(Leclerc et al., 2016) que propugna una mayor 
participación del consumidor en el servicio, que en 
educación, daría lugar a la idea de que “los estudiantes 
han empezado a mostrar interés por adoptar roles 
activos y participativos que les permitan interactuar y 
trabajar colaborativamente con los educadores” 
(Dollinger et al., 2018). A esta oportunidad metodológica 
se añade una circunstancia actual, las diferencias 
interculturales en los procesos de aprendizaje, que 
obliga a una nueva comprensión del servicio de 
educación universitaria (Fan et al., 2012; Kaur y Noman, 
2015; Rienties et al., 2014; Strauss et al., 2014).  
Al encuentro de estas dos tendencias (investigación 
introspectiva y capacidad de co-creación en el aula), 
planteamos este trabajo que tiene como principal 
objetivo, explorar la utilidad de los reflective statements 
como herramienta a utilizar en los masters 
internacionales de nuestras universidades, para una 
mejor comprensión de los beneficios y costes derivados 
de la interculturalidad de los estudiantes. La 
consecución de dicho objetivo, permitirá la consecución 
de otro complementario: analizar el contenido de 
reflexiones particulares de los estudiantes respecto a su 
experiencia universitaria, mostrando la riqueza del valor 
de la experiencia.  
El análisis de beneficios y costes puede hacerse desde la 
óptica del valor percibido, en la medida en que dicho 
valor es una medida multidimensional de la experiencia 
de consumo (Holbrook, 1999; Swenney y Soutar, 2001), 
como evaluación global de elementos positivos y 
negativos de la experiencia (Zeithaml, 1988). Dicha 
aproximación ya se ha utilizado en el análisis de la 
experiencia de educación superior, tanto con técnicas 
cualitativas (Li et al., 2016; Gallarza et al., 2017) como 
cuantitativas (Ledden et al., 2007). Metodologicamente, 
para lograr los objetivos propuestos, este trabajo plantea 
un análisis de contenido realizado sobre reflective 
statements de 30 estudiantes de dos Master 
internacionales interuniversitarios en la Universidad de 
Valencia. El análisis de contenido se realizó a través de 
un CAQDAS o software de Análisis de Datos Cualitativos 
Asistido por Computadora.  
 
2. Marco Conceptual 
2.1 El uso de la investigación cualitativa reflexiva en 
educación  
El uso de metodologías reflexivas en la educación se 
entronca en los debates epistemológicos de las Ciencias 
Sociales, en las que, el positivismo ha sido una postura 
dominante frente a la investigación de corte 
fenomenológico y/o “interpretativista” que postula la 
variedad y combinación de metodologías en pro de un 
mejor equilibrio entre los dos estados, que Denzin 
(2001, p. 325) define como: “el objetivo, políticamente 
neutral observador que permanece fuera y por encima 
del estudio“, y el del investigador interpretativo, que 
“está histórica y localmente situado en el corazón de los 
varios procesos estudiados”. 
El uso de metodologías reflexivas en educación es 
controvertido (Klenowski y Lunt, 2008; Mena-Marcos et 
al., 2013; Mitchell, 2013), al referir también la idea de 
una implicación y falta de objetividad del evaluador. Sin 
embargo, se han utilizado enfoques cualitativos en el 
proceso de enseñanza aprendizaje, que han permitido 
producir un aprendizaje más innovador, donde la 
creatividad se valora tanto como la entrega “clásica” de 
conocimiento, con resultados positivos para estudiantes 
y docentes (Klein et al., 2007). En este sentido, “se 
espera que los estudiantes en Educación Superior 
participen activamente en el pensamiento crítico y la 
creación de conocimiento, en lugar de la recepción 
pasiva de un conocimiento dado” (Lee et al., 2015: 
p.31). El objetivo de las actividades de prácticas 
reflexivas es el fomento del aprendizaje profundo y la 
preparación de los estudiantes para las demandas 
profesionales, mediante el aprendizaje colaborativo en 
grupos (Jackling et al., 2015). En definitiva “el objetivo 
final de cualquier programa que pretenda desarrollar la 
reflexión no ha de ser otro que el de fomentar en los 
futuros profesionales habilidades metacognitivas que les 
permitan interrogar, analizar, conocer, evaluar y 
modificar su propia práctica desde un punto de vista 
profesional, moral y social” (Moya et al., 2010: p.13). Así, 
el uso de las técnicas reflexivas está en clara 
consonancia con los objetivos del EEES, al fomentar 
habilidades para un aprendizaje social, y a lo largo de la 
vida.  
No obstante, utilizar metodologías de reflexión en el aula 
también requiere profesores que actúen como 
intelectuales críticos y reflexivos (Bain, 2006), capaces 
de “utilizar su conocimiento cultural, disciplinar y 
pedagógico para analizar y examinar críticamente su 
propia actividad práctica y su manera de razonar en la 
disciplina” (Moya et al., 2010: p.12). La literatura 
muestra cómo el pensamiento reflexivo está relacionado 
positivamente con la inteligencia emocional y la 
capacidad de comunicar (Afshar y Rahimi, 2016). Se 
busca con estas técnicas, explorar, descubrir y aceptar la 
perspectiva de los demás y dudar de las propias razones. 
De este proceso surge la crítica reflexiva imprescindible 
además en nuestras aulas actualmente, en donde suele 
existir una convivencia intercultural (Ciges, 2012). 
Entre las formas de adoptar este enfoque cualitativo en 
el aula, el uso de la autorreflexión personal es 
verdaderamente innovador (Smith, 2016), tomando la 
forma de reflective statements cuyo uso en educación ha 
demostrado ser, al mismo tiempo, útil y difícil (Klenowski 
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y Lunt, 2008; Mena-Marcos et al., 2013; Mitchell, 2013). 
Esta técnica permite a los individuos explorar 
introspectivamente los sentimientos, las actitudes y el 
conocimiento expresándolos libremente en forma de 
escritos, imágenes, videos, etc. Se centra en la premisa 
de que el conocimiento está continuamente sujeto a 
cambios como resultado de capacidades activas y 
reflexivas. El uso de dicha autorreflexión personal debe 
confluir con la idea de que como docentes e 
investigadores universitarios hay que ser capaces de 
usar un “pensamiento crítico (que) implica dominar las 
habilidades cognitivas, como la interpretación, el análisis 
y la evaluación” (Dahl et al., 2018: p.102). Más 
específicamente, las autorreflexiones de los estudiantes 
“pueden documentar el aprendizaje significativo que es 
evaluable como una forma creativa de autoexpresión” 
(Smith, 2016: p.1).  
Respecto al uso de estas metodologías en la docencia de 
Marketing, existe poca literatura. Dahl et al. (2018) 
realizan una perspectiva histórica del pensamiento 
crítico y aprendizaje reflexivo en la literatura de 
educación en Marketing, concluyendo que: “Los 
investigadores deben seguir identificando maneras de 
desarrollar el pensamiento crítico y las habilidades de 
aprendizaje reflexivo en nuestros estudiantes” (p. 12). 
Los docentes en Marketing, al no pertenecer al campo 
del conocimiento de la psicología o la pedagogía, 
estamos en inferioridad de condiciones respecto del uso 
de estas metodologías más innovadoras en el aula, pero 
nuestra principal motivación para emprenderlas debe ser 
la idea general de que, con el pensamiento reflexivo, la 
experiencia siempre genera algo de aprendizaje.  
En definitiva, para promover un aprendizaje reflexivo es 
imprescindible potenciar el pensamiento crítico 
siguiendo las normas de una disciplina, pero al mismo 
tiempo superando sus límites, aceptando y reconociendo 
la interdisciplinariedad (Moya et al., 2010). Así, el 
docente en Marketing que utilice estas técnicas está 
combinando docencia e investigación, puesto que puede 
aplicar en su aula un conocimiento sobre metodologías 
propias del ámbito más fenomenológico del estudio del 
comportamiento del consumidor, y con ello también 
conseguir co-crear mayor valor para todas las partes 
implicadas.  
 
2.2 Efectos de la interculturalidad en la experiencia 
universitaria 
Como telón de fondo de nuestro trabajo está la realidad 
del tema de la interculturalidad en las universidades, 
que ha sido tratado desde diversas perspectivas: las 
posibles motivaciones para estudiar en el extranjero 
(Alfaro et al., 2009), las causas del incremento de la 
movilidad (Rivza y Teichler, 2007), la influencia de la 
cultura nacional en las preferencias de estilo de 
aprendizaje (Kelly, 2009), las diferencias culturales en la 
comunicación de retroalimentación con el alumnado 
(Tian y Lowe, 2013), o las barreras en grupos 
interculturales, (Rafferty 2013). Todos estos trabajos, 
aunque en distintos contextos geográficos y 
disciplinares, apuntan hacia el aprovechamiento de una 
mayor movilidad y creación de grupos multiculturales y, 
por tanto, a la búsqueda de las implicaciones de este 
fenómeno en las aulas, en tanto en cuanto afecta al 
proceso de aprendizaje (Haug, 2016).  
Sin embargo, la literatura que estudia los efectos que 
tiene la cultura sobre la enseñanza y el aprendizaje no es 
unánime ni en sus resultados, ni en el enfoque. Algunas 
investigaciones, demostraron que la cultura tiene un 
efecto no univoco, en la selección de las metodologías 
de enseñanza para los docentes (Kaur y Noman, 2015). 
Otros encontraron diferencias entre estudiantes de 
master de Europa occidental y oriental, no europeos y 
asiáticos, respecto a sus niveles de integración 
académica y social (Rienties et al., 2014). Mientras que 
otros, estudiaron el cambio positivo en las percepciones 
de los estudiantes nacionales e internacionales sobre la 
influencia de la diversidad grupal en la comunicación, el 
aprendizaje, el rendimiento y los grados de evaluación, 
antes y después de haber trabajado en un grupo 
intercultural (Moore y Hampton, 2015). Así, las 
consecuencias de un grupo diverso se pueden 
manifestar tanto en beneficios del proceso cognitivo 
como en dificultades de integración (Kelly, 2009). 
En definitiva, los efectos de la cultura en el proceso de 
aprendizaje son difíciles de aprehender, ya que entran 
en juego otros factores más allá de la cultura (Lee et al., 
2015): las disciplinas, el lenguaje, la enseñanza 
preuniversitaria, la diversidad, la personalidad, el género, 
la capacidad individual y el tamaño del grupo. En este 
sentido, la interculturalidad favorece las políticas de 
orientación activa hacia las necesidades del estudiante 
como consumidor y co-creador de valor en la enseñanza 
universitaria. 
 
2.3 La orientación al estudiante como cliente y la co-
creación de valor  
La internacionalización de la Universidad lleva también 
aparejado el incremento de las expectativas y exigencias 
sobre la calidad de los servicios de Educación Superior. 
La llamada orientación Student as Customer (SAC), 
aparecida en los 90 en las Universidades británicas 
(Bunce et al., 2016), propugna la satisfacción de los 
estudiantes como clientes y el desarrollo de estrategias 
de fidelización como imperativo de las universidades 
(Finney y Finney, 2010). Los estudiantes son el principal 
cliente interno que genera una lealtad afectiva en forma 
de comunicaciones positivas (De La Fuente et al., 2010). 
Bajo el enfoque SAC, se espera que los estándares y la 
calidad del servicio aumenten porque los clientes tienen 
control sobre las expectativas y evalúan los servicios por 
su capacidad para satisfacer sus demandas, lo que es 
un beneficio, tanto para el estudiante como consumidor 
como para otros stakeholders, en la búsqueda de la 
excelencia en el sistema educativo. Sin embargo, existen 
posiciones no tan optimistas que sugieren que la postura 
SAC puede convertirse en una preocupación para las 
universidades por su tendencia hacia el clientelismo 
(Bunce et al., 2017; Swensson y Wood, 2007). En 
cualquier caso, esta realidad obliga a pensar en un 
marketing educativo que entiende y se preocupa por los 
estudiantes como co-creadores de valor, y que debe 
encontrar nuevas metodologías (Gibbs, 2007) para 
orientarse hacia dicha co-creación (Dollinger et al., 
2018).  
Así, con este enfoque SAC, y para una mayor co-creación 
de valor, los estudiantes pueden como consumidores de 
servicios educativos, combinar sus cuatro roles 
diferentes (Guolla, 1999): como consumidores, como 
clientes, como productores y como productos del servicio 
docente. Esta multiplicidad de roles está en la idea 
original de co-creación de valor (Prahalad y Ramaswamy, 
2004), que permite reinterpretaciones en las múltiples 
aproximaciones posteriores a dicho concepto de co-
creación, todas ellas en la línea de la colaboración e 
interactividad (Leclerq et al., 2016). 
Como muestra la Figura 1, el enfoque de este trabajo 
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bebe de esta nueva realidad, de forma que la aplicación 
de métodos de investigación cualitativa reflexivos y 
propios de la introspección reflexiva en estudiantes 
miembros de un grupo multicultural, puede ser una 
forma de analizar esta co-creación de valor, dentro de la 
orientación SAC. El estudiante, co-creador de valor (como 
usuario final del servicio de la universidad), a través del 
proceso de auto-reflexión personal, contribuye a la 
retroalimentación del sistema y puede ser evaluado en la 





Figura 1. Planteamiento interdisciplinar y metodológico. 
 
3. Trabajo empírico 
El objeto de estudio de nuestro análisis cualitativo lo 
componen 30 reflective statements realizados por 
estudiantes de dos masters en la Universidad de 
Valencia; MBA internacional, iMBA, (Facultad de 
Economía) y WOP-P (Facultad de Psicología). Los 
reflective statements fueron redactados al término de 
sendas asignaturas de Marketing en sendas titulaciones 
(curso 2015-2016). 
Ambos programas pertenecen a alianzas de varias 
Universidades (EE.UU., Reino Unido, Francia, Rusia, 
Alemania, Malasia y España para el programa iMBA, e 
Italia, Francia, Portugal y España para el programa WOP-
P) por lo que los estudiantes tienen diferentes orígenes y 
nacionalidades. Los graduados en ambos masters 
obtienen una doble titulación: un grado otorgado por la 
universidad donde completaron sus módulos principales, 
y otro por la universidad donde se especializaron y 
terminaron su master Tesis. 
El reflective statement es parte de la evaluación final del 
alumno, relacionada con los resultados de aprendizaje, 
especificados en el plan de estudios de ambas materias 
como: “Como parte de su tarea, se puede obtener hasta 
un 5% de la calificación mediante la redacción de un 
reflective statement de carácter individual, realizado al 
final del trabajo en grupo, que debe versar sobre los 
siguientes aspectos: 
- Lo que has aprendido sobre tus fortalezas y 
debilidades 
- Lo que has aprendido como miembro del 
equipo de tu trabajo  
- ¿Qué harías de manera diferente como 
resultado de la experiencia del equipo? 
- ¿Cómo crees que aplicas el aprendizaje de esta 
experiencia a tu vida laboral?”. 
Adoptando un enfoque SAC, los estudiantes son 
considerados consumidores de servicios de educación 
superior que han obtenido un valor de su experiencia, 
por lo que las valoraciones contenidas en los 30 
documentos pueden considerarse valores percibidos de 
la experiencia educativa (Holbrook, 1999). En 
consecuencia, siguiendo la literatura sobre valor 
percibido (Zeithaml, 1988), se asumió un enfoque en 
dos pasos para codificar y etiquetar las dimensiones de 
la experiencia. En primer lugar, dada la naturaleza 
multidimensional del valor, y en consonancia con la 
literatura (Sheth et al., 1991; Sweeney y Soutar, 2001), 
se consideraron tres dimensiones en las valoraciones de 
los estudiantes: funcional, emocional y social. En 
segundo lugar, estas experiencias pueden ser positivas o 
negativas ya que se solicita a los estudiantes que 
expresen sus fortalezas y debilidades. Así, los 
comentarios positivos y negativos son ejemplos de una 
experiencia de preferencia, adoptando por tanto un 
enfoque de trade-off (beneficios menos costes), como 
forma bien conocida de conceptualizar el valor en el 
comportamiento del consumidor (Zeithaml, 1988). 
Dado que la estructura de los dos master es 
interuniversitaria, y algunos de los resultados de 
aprendizaje especificados en las guías docentes se 
relacionan con la capacidad de trabajar en equipos 
interculturales, su naturaleza es idónea, para comentar 
exploratoriamente los resultados en las diferencias 
interculturales, en un nivel complementario, después del 
enfoque positivo frente al negativo (costes y beneficios), 
y la distinción funcional, emocional y social, propios de la 
literatura sobre valor (Holbrook, 1999;  Sheth, Newman y 
Gross, 1991; Sweeney y Soutar, 2001; Zeithaml, 1988).  
Dada la naturaleza exploratoria del objetivo de este 
estudio, el enfoque cualitativo se basa en “comprender 
fenómenos complejos conociendo los comportamientos 
o ideas de personas u organizaciones sociales 
involucradas, así como sus valores, rituales, símbolos, 
creencias y emociones” (Gal y Ograjenšek, 2010: p.1). 
Según lo propuesto por estos autores y otros como 
Patton (2002), los enfoques cualitativos interpretan la 
perspectiva social a través de hallazgos que no son 
estadísticos: en nuestro caso, la documentación 
disponible es objeto de un análisis de contenido, 
utilizando, tal y como sugieren Sinkoviks & Alfoldi (2012), 
un software CAQDAS de análisis de datos cualitativos 
(Atlas-ti 7.5.10), y siguiendo una serie de pasos. 
En primer lugar, a cada uno de los 30 documentos, se le 
asignó un código que incorporó información adicional 





Tabla 1. Perfil de los participantes. 
 
En el proceso de análisis del contenido de la 
información, se buscó por temas recurrentes o centrales 
tal y cómo aconseja Patton (2002), por lo que la segunda 
fase consistió en identificar, codificándolos, los párrafos 
en los que se hablaba de alguno de los seis elementos 
pre-identificados en la literatura (beneficios y/o costes 
funcionales, emocionales y sociales). En la tercera fase, 
cuando el número de citas asignadas a cada elemento 
superaba el umbral de 25 (previamente acordado por los 
investigadores) se descomponían en categorías, e 
incluso subcategorías, para las que se creaban nuevas 
codificaciones. Tres investigadores participaron en el 
proceso de codificación del contenido de las entrevistas, 
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tanto de forma individual, como posteriormente de forma 
colectiva (Miles & Huberman, 1994) en la discusión de 
nuevos temas y códigos ausentes en la literatura previa. 
 
4. Análisis y discusión de Resultados  
La Tabla 2 recoge el número de citas identificadas en la 
investigación organizadas en categorías y subcategorías.  
El primer resultado general, de la investigación 
exploratoria realizada, es lo positiva que resultó la 
experiencia: se codificaron 176 beneficios y solo 23 
costes. Este resultado de un balance positivo 
beneficios/costes es similar al cualitativo de Moore y 
Hampton (2015) sobre la percepción de los estudiantes 
de la evaluación de grupos interculturales, siendo los 
comentarios de los beneficios percibidos similares a las 




Tabla 2. Número de citas identificadas como beneficios o 
costes en el análisis de contenido. 
Fuente: Elaboración propia. 
 
4.1. Beneficios Funcionales  
La primera categoría de beneficios funcionales 
identificada fue MÉTODOS Y MATERIALES; los análisis de 
contenido revelaron cinco subcategorías: (a) la mayoría 
de los estudiantes mencionó la combinación de teoría y 
práctica, independientemente del master, género o 
nacionalidad del alumno, subrayando su carácter realista 
y enriquecedor. Los estudiantes expresaron sentimientos 
de aprobación, combinando emociones y conocimientos, 
en el proceso de aprendizaje. Finalmente, como se 
pretendía, el ejercicio dio retroalimentación al docente 
sobre métodos y herramientas: W15: “una 
representación gráfica y ejemplos de la vida real fue 
fundamental para que yo entendiera la clase y, …creo 
que esta es una herramienta fundamental para un 
docente y nos involucra, nos organiza la información y 
facilita la comprensión y la memorización de los temas”.  
La segunda subcategoría fue el (b) Trabajo en equipo, 
actividad esperada por los estudiantes, y 
verdaderamente positiva: I14: “Otro punto a destacar 
para mí fue que se nos exigía que trabajáramos en 
grupos en la mayoría de los ejercicios, algo que 
esperaba del iMBA, pero se hizo de una manera 
original”. Este aspecto positivo es similar a lo planteado 
hace casi una década por Kelly (2009), en donde a largo 
plazo, una vez superado un periodo de adaptación 
determinado, el resultado del trabajo en grupos 
interculturales suele ser más eficiente que el de los 
grupos monoculturales. 
Otras subcategorías identificadas están estrechamente 
relacionadas unas con otras, asumiendo cierta 
subjetividad en el proceso de categorización como es 
habitual en el análisis de contenido (Smith, 2016): (c) 
organización del tema y herramientas programadas, 
W06: “Encontré el material fácil de entender y se explicó 
en la primera clase que cada uno de nosotros ya tiene 
algún conocimiento sobre marketing porque cada uno de 
nosotros es un consumidor”; (d) Actividades en el aula y 
(e) Desafiando /discutiendo: I02: “El material era muy 
desafiante pero aplicable a las actividades diarias al 
mismo tiempo, lo que lo hace más accesible, fácil de 
relacionar con el material”. 
En cuanto a los beneficios funcionales relacionados con 
el Proceso de APRENDIZAJE, Los estudiantes de WOP-P 
fueron casi unánimes en señalar el valor desconocido de 
estudiar Marketing, I03: “Después de realizar el curso, 
en mi mente el marketing ya no es solo comunicación y 
publicidad. Es mucho más que eso”. En cuanto a la 
interculturalidad, esta categoría de APRENDIZAJE fue 
mencionada solo por estudiantes de Europa y América 
Latina. Los beneficios de esta categoría se reagruparon 
en cuatro categorías: (a) Darse cuenta de cómo el 
marketing se integra con otras disciplinas y 
departamentos, que principalmente para los estudiantes 
WOP-P, escapa a los estereotipos, dejando de 
considerarla un área poco importante y pasando a 
considerarla una parte central del negocio de la empresa 
que afecta a toda. (b) Aprendizaje de habilidades para la 
vida: ya que les facilitó poder apreciar mejor el mundo en 
el que viven desde la perspectiva del marketing. (c) 
Extender y profundizar los conocimientos previos sobre 
Marketing, superando la frecuente concepción del 
marketing de exclusivamente comunicación y publicidad 
que tienen los no iniciados. Y (d) Otras enseñanzas, que 
contiene comentarios más comprensivos como: W07: “el 
proyecto final, que nos desafió a pensar globalmente 
sobre todas las etapas importantes para elaborar un 
plan de negocios, integrando todas las ideas y la 
información en las que cada miembro estaba 
trabajando, realmente trabajando en equipo”. 
Al igual que sucedía para MÉTODOS Y MATERIALES, las 
diferencias entre los dos grupos de estudiantes son 
notables, ya que el aprendizaje sobre la integración del 
Marketing como disciplina y como función comercial es 
más común en los estudiantes de WOP-P, I02: 
“Finalmente, con los enriquecidos conceptos que he 
encontrado a lo largo del curso, aprendí que el 
marketing es un canal abierto de comunicación entre 
dos partes que se benefician”, aunque también se 
menciona por parte de los estudiantes de IMBA I04: “ser 
conscientes de cómo las empresas cambian las 
estrategias y suponer que podría reconocerlo. Como 
estudiante de negocios espero de mí mismo que al ver 
estas cosas comprenda qué hay dentro de esos 
cambios. Es algo que debo mejorar y probablemente no 
evitar los anuncios sería una buena manera de 
comenzar”. 
La tercera subcategoría son las OPORTUNIDADES DE 
TRABAJO. En este caso, la categorización responde al 
criterio subjetivo de los autores, aunque expresiones 
similares respecto a la mejora de las capacidades 
profesionales de los estudiantes también se recogen en 
anteriores trabajos (Mitchell, 2013). Codificamos las 12 
afirmaciones, que en su mayoría fueron citadas por los 
estudiantes de WOP-P, en tres categorías: (a) Guiándome 
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en mi orientación profesional, ya que les abrió la mente 
sobre amplias posibilidades de la disciplina y reduciendo 
los frenos internos de  su capacidad de desarrollarla; (b) 
Podré aplicarlo en mi carrera profesional: I12: “Teniendo 
en cuenta mi orientación hacia las empresas 
multinacionales, espero poder aplicar las herramientas 
técnicas aprendidas en el tema”; Y (c) Me prepara para 
una actividad profesional, sobre todo gracias a las 
actividades prácticas realizadas a lo largo de la 
asignatura. Esta percepción sobre la preparación 
profesional adquirida está en línea con el enfoque de 
Warwick (2014) en el ámbito del desarrollo de 
estrategias de internacionalización de las universidades.  
La última categoría de beneficios funcionales está 
relacionada con la CULTURA. Aunque los aspectos 
interculturales son difíciles de aprehender 
independientemente de otros temas, tal y como se 
esperaba de acuerdo con la naturaleza y organización de 
los dos Master, la cultura tenía que estar patente en los 
estudiantes al hacer una introspección sobre su 
experiencia. La categoría se dividió en tres 
subcategorías: (a) Conocer y aprender de personas de 
otros países. Muchos estudiantes mencionaron como 
muy interesante, motivadora, gozosa e integradora una 
actividad en clase donde los estudiantes deben 
presentar de una forma creativa su propio país como un 
producto, indicando I14 que: “Aprendimos muchas cosas 
nuevas sobre otros lugares, pero también sobre cada 
uno, con lo que pensé que era una buena actividad de 
integración (entender por qué somos como somos, 
diferencias y similitudes)”. (b) Aprender más y mejor 
sobre el mundo, fue mencionado por ambos grupos, y se 
debió sobre todo a la multiculturalidad del grupo que les 
aportó una visión de primera mano más amplia sobre el 
mundo, sorprendiéndoles percatarse con una orientación 
muy positiva, de sus similitudes y diferencias. Y (c) 
Habilidades para tratar con otras culturas, fueron 
mencionadas en ambos programas: I04: “la mayoría de 
nosotros hemos aprendido a lidiar con las diferencias 
culturales”. 
 
4.2. Beneficios emocionales 
Entre los resultados de este ejercicio también surgieron 
beneficios emocionales, aunque con menor frecuencia 
que los funcionales. Se consideraron “emocionales” 
expresiones que mencionasen los sentimientos internos 
y una evaluación personal y psicológica. Muchas 
afirmaciones son de naturaleza híbrida dual 
funcional/emocional, y también involucran, aspectos de 
relación e integración social. La clasificación fue por 
tanto, más difícil y subjetiva que en los beneficios 
funcionales, obteniéndose 4 categorías. 
En la categoría EVALUANDO FORTALEZAS Y 
DEBILIDADES, los estudiantes identificaron sus 
fortalezas ya existentes, y las nuevas fortalezas o roles 
que estaban desarrollando. También cómo su rasgo de 
personalidad les hizo darse cuenta de las debilidades, 
W14: “Mi timidez todavía es una debilidad, pero con 
presentaciones orales y diversas interacciones en clase, 
aprendí a luchar un poco con eso”. Muchos mencionaron 
también la capacidad de trabajar bajo presión, e incluso 
hubo para quien pasó de ser una debilidad a una 
fortaleza.  
En la categoría SENTIMIENTOS DE AUTOREALIZACIÓN Y 
AUTOESTIMA, los estudiantes mencionaron la idea de un 
“desafío” en su experiencia de master, tanto 
explícitamente, como implícitamente W16: “(…) terminé 
siendo el primero y me sentí muy feliz y emocionado con 
el producto que desarrollé. (…) y esto sucedió porque 
estaba muy motivado y comprometido con el proyecto”. 
Se consideró la categoría DIVERSIÓN / CREATIVIDAD ya 
que muchos estudiantes afirmaron haber sido capaces 
de desarrollar la creatividad y divertirse en clase y fuera 
de clase, lo que corresponde a lo que Sheth et al. (1991) 
acuñaron como “valor epistémico” en una categoría 
precisa de beneficios emocionales. W02: “(…) no eran 
proyectos aburridos, sino que realmente nos desafiaban 
a ser creativos, innovadores y curiosos, y al mismo 
tiempo nos permitían aprender mucho”. En conjunto, en 
línea con el valor inesperado derivado de la asignatura 
(epistémico), algunos estudiantes se expresaron de una 
manera más general: I08: “Este master realmente me 
convenció como elección. Me aportó nuevas ideas y 
nuevas perspectivas de futuro”. 
Por último, la categoría GENERAR EMOCIONES 
POSITIVAS contiene citas con sentimientos más 
generales, en ocasiones en forma de adjetivos (por 
ejemplo, estimulante, refrescante, placentero) 
expresados para actividades precisas realizadas a lo 
largo de la asignatura Marketing, o de forma general: 
W15: “(…) me gustaría concluir diciendo que esta fue 
una experiencia increíblemente agradable”. 
 
4.3. Beneficios sociales 
De acuerdo con la naturaleza multidimensional del valor 
(Holbrook, 1999; Sweeney y Soutar, 2001), los 
beneficios sociales también se identificaron como otra 
dimensión de la experiencia. En consonancia con otros 
trabajos sobre valor percibido de experiencias de 
educación en interculturalidad (Gallarza et al., 2017) se 
identificaron dos categorías, INTERACCIÓN CON EL 
PROFESOR e INTERACCIÓN CON LOS COMPAÑEROS DE 
CLASES, aunque algunos estudiantes relacionaron 
ambas, en general, I08: “el espíritu de la clase fue tan 
agradable, gracias a mis grandes colegas, los profesores 
eran realmente interesantes y motivados”, o para 
momentos precisos, W11: “Me gustó mucho discutir con 
el profesor y compañeros de clase sobre la ética detrás 
de los anuncios, cuáles son buenos y cuáles son malos”. 
La vinculación con el profesor se mencionó en relación 
con el compromiso personal que adquirieron los alumnos 
al apreciar el compromiso e implicación del profesor con 
cada alumno, y la confianza que depositaba en ellos; 
También por la recepción de comentarios positivos y 
negativos, W15: “Me pareció muy interesante el enfoque 
del profesor al darnos retroalimentación, enfocándose 
en los aspectos positivos de nuestro trabajo y 
demostrando que no es trágico haber cometido algunos 
errores y, en cambio, podemos usar esos errores para 
estar más motivados, aceptar el desafío y mejorar. Esta 
estrategia de retroalimentación es indudablemente 
interesante sin duda nos ayudará a mejorar los próximos 
proyectos sin perder la motivación”. 
El estudio de la relación entre los estudiantes permitió 
identificar un valor “intragrupal” en la experiencia, casi 
siempre relacionado con la diversidad cultural W01: “fue 
agradable porque éramos un grupo pequeño y nuestras 
interacciones se hicieron agradables rápidamente. 
Tuvimos la oportunidad de llegar a conocer a cada uno 
más profundamente y en consecuencia también 
pudimos ver las diferencias culturales entre los enfoques 
de trabajo”. Este valor social intragrupal a veces se 
esperaba, y en otras ocasiones fue inesperado, 
sorprendiéndoles rasgos positivos de personalidad de los 
compañeros (apertura, cortesía) que facilitaron el rápido 
establecimiento de fuertes vínculos entre ellos.  
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La interacción entre los estudiantes, que es uno de los 
principales resultados positivos de la experiencia 
investigada, es una forma de producir no solo beneficios 
sociales, sino también emocionales y funcionales, W14: 
“Como miembro de un equipo, mejoré mi capacidad para 
escuchar a los demás y compartir ideas. Veo que el 
equipo funciona como un excelente ejercicio para los 
estudiantes. Esta forma de trabajar nos prepara para el 
futuro y nos da la oportunidad de compartir diferentes 
opiniones para crear una sinergia en nuestros 
esfuerzos”, lo que proporciona evidencia de la 
adecuación a la experiencia universitaria de un enfoque 
integral comprehensivo del valor percibido de consumo 
(propio de autores como Holbrook, 1999; o Sheth et al., 
1991), tal como el que se siguió en este estudio. 
Así, de acuerdo con en el enfoque basado en el valor que 
proponemos, la experiencia descrita puede considerarse 
integral (Holbrook, 1999), ya que algunas citas fueron 
una combinación de expresiones cognitivas y afectivas 
como, por ejemplo, I08: “Estos últimos seis meses han 
sido para mí un verdadero placer. Esto se debió a varios 
ingredientes: el espíritu de la clase fue muy agradable, 
gracias a mis excelentes colegas, los profesores fueron 
muy interesantes y motivadores, el contenido fue 
completamente nuevo para mí y realmente disfruté de 
esta nueva asignatura. Mi nuevo entorno encajó 
completamente con mis expectativas”. 
 
4.4. Costes 
En cuanto a los costes, el número de citas es muy 
inferior al de beneficios. La mayoría de los costes citados 
tiene una naturaleza funcional, y mencionados por 
estudiantes europeos (principalmente mujeres). Estos 
costes funcionales se relacionan principalmente con, la 
falta de tiempo para terminar los trabajos, debido al 
elevado número de trabajos tanto individuales como en 
grupo en la asignatura y en otras asignaturas del master, 
pero también con el deseo de los alumnos de obtener 
más conocimiento sobre algunos temas específicos, en 
particular con todos los relacionados con la 
multiculturalidad y sus diferencias. 
Algunos comentarios fueron codificados como costes, 
aunque podrían considerarse sugerencias, I12: “Creo 
que si comenzamos desde el principio con un proyecto 
global de todo el tema y aplicamos todas las 
herramientas después de cada sesión será mucho 
mejor”. En cambio, sí se mencionaron sugerencias 
explícitas y, por lo tanto, deficiencias de la experiencia, 
en relación con el proceso metodológico: W06: “La única 
sugerencia que estaba dispuesto a hacer en este punto 
del curso era incluir ejemplos más variados (…) casos 
más particulares como ejemplos y marcas y compañías 
menos conocidas”. Si contrastamos nuestros resultados 
con los de investigaciones similares previas (Strauss et 
al., 2014), sorprendentemente en los nuestros no 
identificamos quejas relacionadas con las formas de 
calificar a los estudiantes.  
Por último, surgieron algunos costes emocionales, 
mencionados principalmente por mujeres de la UE y del 
iMBA, relacionados con la desequilibrada dedicación de 
tiempo asignada a las presentaciones, W14: “Me gustó 
mi tema y me decepcionó no presentarlo a los demás 
como se suponía. La falta de tiempo no nos dio esta 
posibilidad”. 
En algunos casos, los estudiantes expresaron su 
frustración respecto a la finalización de las tareas, lo que 
ha sido codificado como negativo ya que reflejan 
sentimientos y emociones negativos: I12: “Al final 
tendremos un proyecto global en el que trabajamos cada 
semana paso a paso. Lo disfruté, pero no estaba 
satisfecho con mi trabajo porque no di todo de mí. 
Incluso no lo leí todo cuando terminé. Era imposible 
hacer al mismo tiempo un proyecto global para la 
asignatura y los distintos pequeños casos.”. 
Algunas otras declaraciones, con respecto a las 
oportunidades laborales y la vida profesional, mostraron 
los dilemas de los estudiantes en cuanto a juzgar 
determinadas prácticas y enfrentarse con su propia 
personalidad, especialmente los alumnos, psicólogos del 
programa WOP-P: W08: “Estoy muy interesado en el 
marketing, pero tengo algunos problemas “éticos”, en el 
sentido de que creo que si quiero poner mi conocimiento 
psicológico en el mundo del marketing, tengo que 
aceptar algún compromiso. Creo que si quiero trabajar 
en este campo también debería aceptar colaborar con 
empresas que no respeten los roles éticos”.  
En general, a diferencia de otros trabajos (Moore y 
Hampton, 2015), un aspecto muy positivo a destacar es 
que, entre los costes referidos por los estudiantes, no se 
hace mención a la incomodidad del trabajo en equipos 
interculturales, más bien al contrario. Sin embargo, sí se 
hace referencia a las tensiones internas de los 
estudiantes con respecto a sus futuras oportunidades de 
trabajo, las cuales merecen una mayor consideración por 
parte de las universidades, y especialmente por los 
profesores de marketing. 
 
5. Conclusiones 
Este trabajo ha estudiado el contenido de la reflexión 
introspectiva de los estudiantes respecto de su 
experiencia universitaria, mostrando la riqueza de la 
experiencia y discutiendo las reflexiones personales 
organizadas en forma de dimensiones del valor de la 
experiencia. Todo ello de acuerdo con la literatura sobre 
comportamiento del consumidor que entiende el valor 
percibido como un trade off entre beneficios y costes, 
resultando más numerosas las dimensiones positivas 
que las negativas, y pudiéndose además categorizar con 
relativa facilidad dichas dimensiones según su diferente 
naturaleza (funcional, emocional y social). 
La principal contribución de este trabajo se refiere a la 
utilidad de la autorreflexión introspectiva de los 
estudiantes para la enseñanza en nuestras aulas 
universitarias. Siendo una práctica bastante innovadora 
e inexplorada en España en la educación superior en 
general, y sobre todo en marketing, tanto para 
estudiantes como para profesores, este trabajo ha 
evidenciado que la investigación reflexiva en general, y el 
uso de los reflective statements en particular (u otras 
técnicas cualitativas reflexivas similares como blogs o 
cuadernos) pueden ser una herramienta para una mejor 
comprensión de las expectativas y el rendimiento de los 
estudiantes, lo cual es además crucial en grupos 
interculturales. Adicionalmente, los resultados también 
han mostrado algunas pautas para los profesores de 
Marketing, que pueden entenderse como una 
contribución adicional interdisciplinar.  
En este sentido, de los resultados de este trabajo se 
desprende que el papel del profesor universitario en este 
ámbito de metodologías de reflexión activa debe ser 
proactivo y colaborativo, en aras de una mayor co-
creación, y sumarse al que ya tiene como docente e 
investigador. El reto de integrar en su desempeño un 
conjunto de conocimientos, habilidades, competencias y 
valores está claramente en consonancia con su rol 
primario de docente, esto es, con la idea de “incluir en la 
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enseñanza, acciones que refuercen la dimensión 
personal de los estudiantes, la autonomía en la gestión 
del aprendizaje y el desarrollo de actitudes críticas y 
reflexivas ante la acelerada profusión de información y 
conocimiento existentes en la sociedad actual” (Moya et 
al., 2010: p.18), y tanto más para aquellos contextos en 
los que el estudiante se forma en grupos interculturales 
donde el componente emocional juega un papel 
determinante. La función esencial del profesorado en el 
fomento de la interculturalidad ya es conocida (Ciges, 
2012) pero esta puede potenciarse con las técnicas 
reflexivas, al reflejar éstas actitudes, estrategias e 
interrelaciones en la tarea educativa. Se necesitaría, por 
tanto, “un nuevo perfil docente, de un profesorado 
reflexivo y crítico ante la diversidad cultural” (Ciges, 
2012: p.3). Por lo que es recomendable que para estos 
fines se promueva la idea de un profesorado con una 
formación intercultural intencionada y formado en 
metodologías activas reflexivas.  
Como todo trabajo empírico, este cuenta con 
limitaciones, que pueden, en su subsanación dar lugar a 
líneas de investigación futura. Así, el resultado del 
desequilibrio en la experiencia entre beneficios y costes 
(23) debe contrastarse en futuras investigaciones con 
análisis estadísticos de corte longitudinal, como en 
Rienties et al. (2014). Además, como una limitación de 
este trabajo, ya que el ejercicio no fue anónimo, 
consideramos que pueden haber surgido ciertas 
respuestas deseables o sesgadas. Es más, el hecho de 
que sea más fácil para los estudiantes proporcionar 
retroalimentación sobre hechos funcionales que sociales 
o emocionales, como se ha constatado por el número de 
citas, es otra conclusión a tener en cuenta por los 
profesores cuando planteen el ejercicio de expresar 
sentimientos y sensaciones sobre el proceso de 
aprendizaje. Por último, los beneficios y costes de la 
interculturalidad y su efecto en la autoevaluación 
realizada por los estudiantes sobre su propio proceso de 
aprendizaje han sido poco debatidos en este documento, 
lo que consideramos una limitación. Es bien conocido 
que considerar las diferencias culturales en la 
investigación cualitativa es necesario, pero difícil (Nevid y 
Sta. Maria, 1999). Así, aunque generalizar los efectos de 
la valoración de las universidades según el país de 
origen puede plantear algunos problemas, una futura 
propuesta de investigación, sería combinar la 
exploración del análisis de contenido realizado aquí a 
través del software Atlas-Ti con técnicas cuantitativas 
más sofisticadas. Una aproximación metodológica más 
completa podría basarse en las llamadas metodologías 
mixtas, que permitirán explotar todas las posibilidades 
de este tipo de enfoque doble e integrado (Molina-Azorín, 
2016; Harrison y Reilly, 2011) y podría arrojar así una 
nueva luz, más científica y extrapolable, sobre estos 
aspectos interculturales vividos por nuestros estudiantes 
en el aula. 
De todos modos, consideramos que la necesidad de 
adoptar nuevos enfoques para la evaluación de la 
educación superior en España merece mayor debate, y 
esperamos que este documento no sólo habrá ayudado 
a progresar en esta dirección, sino también anime a 
fomentar el intercambio futuro de experiencias similares. 
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